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► Literaturnachweise S. 347
Der Mensch ist ein soziales Wesen. Daher 
lernt auch niemand gerne alleine. Außerhalb 
von Schule, Hochschule und Betrieb organisie­
ren sich Lernende in Communities of Home­
work, in Facebook-Gruppen, Google Hangouts 
oder anderen Social Media-Plattformen, um 
sich jedem nur denkbaren Thema zu widmen, 
sich per Video-Tutorial ungeahnte Fertigkeiten 
anzueignen, Lerninhalte oder mögliche Klausur­
fragen auszutauschen, um im geschützten 
Raum Fragen zu stellen oder gemeinsam für 
Prüfungen zu lernen. Das kooperative Lernen 
ist offensichtlich bereits in der „digital vernetz­
ten Welt" angekommen. Welche Potentiale 
böte wohl die didaktisch versierte Technisie­
rung formellen Lernens?
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1. Wer lernt schon gerne alleine?
Kolleginnen und Kollegen in der Weiterbildung, Kommilitoninnen und Kom­
militonen im Seminar und Mitschülerinnen und Mitschüler sind wichtig, da 
Kooperation und soziale Eingebundenheit wesentliche Gelingensfaktoren für 
nachhaltige Lernprozesse sind. Digitale Werkzeuge können diese kooperative 
Vernetzung zwischen Lernenden herstellen und - unabhängig von physischen 
Begrenztheiten - organisieren. Aber auch, wenn digitaler Technik Attribute wie 
„smart", „massive", und „big" zugeschrieben werden, sollte nicht vergessen 
werden, dass Technik aus sich heraus nichts zu leisten vermag: Das Smartphone 
selbst ist nicht intelligent, wohl aber die Menschen, die es sinnvoll für ihre Zwe­
cke einsetzen können. Auch Unterricht wird durch die bloße Anwesenheit von 
Technik nicht besser und dennoch stecken in ihr lehrunterstützende und lern­
förderliche Potentiale, die in Schule und Hochschule bislang ungenutzt bleiben.
In einer auf Hospitationen beruhenden Analyse werden exemplarisch 
zwei Potentiale des Digitalen im institutionellen Bildungskontext identifiziert 
und näher beleuchtet: die Auflösung physischer Grenzen und die kooperative 
Vernetzung. Im Anschluss werden exemplarisch drei Wege der konzeptionellen 
Nutzung digitaler Medien für nachhaltige Lernprozesse aufgezeigt.
1.1 Lernen ist Kommunikation - Kommunikation ist Lernen
Wenn es um die Frage geht, welche konzeptionellen Potentiale digitale Tech­
nik für das Lernen in institutionellen Kontexten - beispielsweise in der Schule, 
Hochschule und betrieblichen Weiterbildung - bieten kann, liegt die einführen­
de Betrachtung lernpsychologischer Grundlagen nahe: Jede Disziplin, die sich 
mit Lernen befasst, verfügt über zahlreiche Modelle, die das Lernen aus ihrer 
fachlichen Sichtweise erklären. Lernmodelle, die die Erziehungswissenschaft, 
die Medienpädagogik und Schulpädagogik in maßgeblicher Weise prägen, ge­
hen auf konstruktivistische Ansätze zurück.
Die Wurzeln der konstruktivistischen Perspektive des Lernens lassen sich 
auf den Entwicklungspsychologen Jean Piaget1 zurückführen: Ergebnis eines 
Lernprozesses sind für ihn konstruierte subjektive „Wirklichkeiten", die aus er­
lernten Erfahrungen bestehen und die wiederum herangezogen werden, wenn 
das Individuum mit neuen Erfahrungen konfrontiert wird. Jedes Lernen - das in­
formelle sowie das formelle, gegenständliche Lernen in Schule und Hochschule 
- ist daher selbstgesteuerte (autopoietische) Erfahrungskonstruktion.
Am Konstruktivismus als lerntheoretische Perspektive wurde nicht sel­
ten kritisiert, dass der Fokus auf das Individuum gerichtet wird, das jedoch 
niemals ohne Bezüge zu seiner Umwelt wahrnimmt und handelt - dies gilt 
auch innerhalb institutioneller Lernsituationen und damit für die Schule, den 
Klassenverband sowie das Seminar in der Hochschule und der betrieblichen
► Sich selbst - bezogen auf 
ein System - herstellend, 
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► Anpassung des 
menschlichen 
Organismus an seine 
Umweltgegebenheiten
(Weiter-)Bildung. Interaktionen mit Mitmenschen wurden jedoch zur Erklärung 
der Erfahrungskonstruktion zunächst nicht oder nur randständig betrachtet. 
Dabei nehmen mit-lernende Schülerinnen und Schüler oder der mit-streiten- 
de Studierende („commilito") eine bedeutende Rolle im individuellen Konst­
ruktionsprozess ein. Diesem Mangel begegnete unter anderem der Psychologe 
Lew Wygotski, indem er den Zusammenhang zwischen Kognition und Sozia­
lisation2 betonte: Sprache initiiert für ihn den Prozess der Individualisierung 
- gleichzeitig ist die Sprache aber auch ein Instrument der Vergesellschaftung3. 
Während für Jean Piaget das Individuum weitgehend unabhängig von ande­
ren Individuen sein erfahrungsbasiertes Wissen konstruiert, berücksichtigt Lew 
Wygotski in stärkerer Weise die soziale Interaktion: Erinnern und reflektieren, in 
Form von „narrativen Geschichten" und „reflexiven Diskursen"4, fördern Wirk- 
lichkeits- und Selbstkonstrukte5, setzen aber stets menschliche Kommunikation 
voraus.
Der Bezug zur Umwelt, die Interaktion beziehungsweise kooperative 
Kommunikation, liefern also wesentliche Impulse für das Lernen. Jeder Impuls 
von außen bedeutet für das Individuum jedoch zunächst eine Störung. Der Mit­
lernende wird damit zum potentiellen Störfaktor. Anders als der üblicherweise 
negativ konnotierte Begriff suggeriert, kann diese Störung aber anregend sein, 
wie der Blick in die neurobiologische Forschung zeigt.
1.2 Wer stört? Störung als Lernimpuls (Perturbation):
Störungen veranlassen Individuen, ausgetrampelte Pfade zu verlassen und 
können inspirierend wirken. Gerade in Lernkontexten ist Offenheit gegenüber 
neuen Erfahrungen eine wesentliche Voraussetzung6. Die Biologen Humber­
to R. Maturana und Francisco J. Varela prägten den neurobiologischen Begriff 
„Perturbation"7 und definierten ihn als Störung biologischer Systeme. Für 
sie strebt jede biologische Organisation nach autoregulativen Prozessen zur 
Äquilibration. Offene Systeme erhalten ihre „Gestalt nur durch kontinuierli­
chen Austausch mit der Umwelt"8, sind aber auch ständig bedroht und streben 
daher zur Erweiterung der Umwelt mit dem Ziel, das „System zu schließen"9. 
Durch Störungen erzeugte Ungleichgewichtserfahrungen führen zum Streben 
nach Gleichgewicht (Erhaltung) und erzeugen dadurch Impulse zum Aufbau 
immer komplexerer Erfahrungen10.
Das Beispiel aus den Naturwissenschaften soll hier als grundlegendes Mo­
dell menschlicher Lernprozesse dienen: Äußere Störungen (Perturbationen) sind 
demnach nicht nur nützlich, sondern auch notwendig für die menschliche Ent­
wicklung - sowohl für die persönliche als auch die von Gesellschaft und Kultur. 
Ein durch Störungen erzeugtes Ungleichgewicht initiiert Verhaltensweisen des 
(biologischen) Systems, die zum Ziel haben, das ursprüngliche Gleichgewicht
Digitale Bildungslandschaften
Unfraglich ist, dass Perturbationen 
den Erfahrungsaufbau und damit 
Konstruktionsprozesse befördern 
können, wenn Lernende mit anderen 
Mit-Lernenden kommunikativ­
kooperativ vernetzt sind.
wiederherzustellen. Lernen kann demnach als Streben nach Wiederherstellung 
des inneren Gleichgewichts verstanden werden. Der Erziehungswissenschaftler 
Horst Siebert konstatiert hierzu: .„Perturbationen' unterbrechen den Fluss der 
Gewohnheiten, Routinen, des Selbstverständlichen [...] sind Überraschungen, 
unerwartete Deutungen und Perspektivwechsel"11. In der Gruppe, in Interakti­
on und Kooperation, vergrößert sich das Störpotential, da „im Kontakt mit [den] 
.signifikanten Anderen' [...] Wissenslücken und Kompetenzmängel bewusst 
[werden], die als Herausforderung erlebt werden"12. In diesem Störpotential, 
das sich auch in formellen Lehr- und Lernsituationen gezielt erzeugen ließe, 
entstehen Kristallisationspunkte für erweiterte Erfahrungskonstruktionen: Auf­
grund der „Multiperspektivität von Wirklichkeitsauffassungen"13, die auf den 
Lerngegenstand wirken, können hier sowohl rekonstruktive („Entdecken von 
Welt") als auch dekonstruktive („Kritisieren von Welt") Vorgänge angestoßen 
werden.
Damit kann konstatiert werden, dass Störungen Impulsgeberinnen für das 
Lernen sind. Ob jedoch die mit der Störung verbundenen potentiellen Lernin­
halte von den Individuen als sinnvoll empfunden werden, was eine wesentliche 
Voraussetzung für die Rekonstruktion wie Konstruktion und demnach für den 
nachhaltigen Wissenserwerb ist, bleibt aufgrund subjektiver Deutungen und 
Entscheidungen fraglich. Störungen initiieren auch nicht immer Lernfortschrit­
te in den Bereichen, in denen es situativ - für den Fortgang des Unterrichts 
oder Seminars - wünschenswert wäre. Unfraglich ist, dass Perturbationen den 
Erfahrungsaufbau und damit Konstruktionsprozesse befördern können, wenn 
Lernende mit anderen Mit-Lernenden kommunikativ-kooperativ vernetzt sind.
Werden die hier aufgeworfenen Stränge zur sprachbasierten Kommuni­
kation als Voraussetzung kognitiver Wissenskonstruktion im Lernprozess kon­
sequent weitergedacht und um das Menschen vernetzende Potential digitaler
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► Lerntheorie, die den 
Menschen im digitalen 
Zeitalter nicht als 
isoliertes, sondern als 
vernetztes Individuum 
betrachtet
Technik ergänzt - denn digitale Medien und insbesondere vernetzte „Soziale 
Medien" veränderten die Kommunikation14 in den letzten Jahren in quantitati­
ver wie qualitativer Weise - befinden wir uns an der wichtigen Schnittstelle, die 
mit dem Begriff Konnektivismus überschrieben werden kann.
1.3 Konnektivismus
Impuls zu diesem recht neuen Konzept war die Erkenntnis, dass die klassischen 
Lerntheorien die technischen Entwicklungen einer digital vernetzten Welt nicht 
berücksichtigen. Klassische Lerntheorien beruhen darauf, wie zuvor beispiel­
haft dargelegt, dass Lernen eigene Erfahrungen voraussetzt. Aufgrund stetig 
wachsender Informationsbestände in einer globalisierten Welt kann es jedoch 
nicht mehr gelingen, alle Erfahrungen selbst zu machen. Der Kanadier Geor­
ge Siemens stieß mit seinem Artikel „Connectivism: A Learning Theory for the 
Digital Age" die Diskussion um den Konnektivismus an, der nicht mehr den 
Lernprozess und seinen Inhalt betont, sondern die Fähigkeit, Informationen 
aufzufinden. Das „Wissen was" (Faktenwissen) und das „Wissen wie" (Hand­
lungswissen) werden daher um ein „Wissen wo" ergänzt15. Und da die Aktu­
alität und Relevanz des (Fakten-) Wissens von heute morgen schon veraltet 
sein kann, erhalten die Verbindungen im Konzept des Konnektivismus größere 
Bedeutsamkeit als deren Inhalt.
George Siemens prägte den Begriff des „Knotens" als Informationsträger. 
Diese Knoten können Personen, Organisationen, Bücher, Webseiten, Ideen, Ar­
beitsgruppen oder andere Elemente sein, die Informationen enthalten. Wissen 
entsteht immer dann, wenn diese Knoten miteinander verbunden werden. Die 
Aufgabe des Selektierens und Strukturierens der Inhalte obliegt dem jeweiligen 
Individuum. Es muss in der Lage sein, sein Wissen in den eigenen Lernprozess 
zu integrieren und eigene Erkenntnisse zu ziehen, nachdem Verknüpfungen 
mit verschiedenen Wissensquellen vollzogen wurden. Lernen ist demnach die 
aktive Herstellung von Verknüpfungen, die die Lernenden nicht nur selbst vor­
nehmen, sondern die sie gleichermaßen auch beeinflussen16.
Basierend auf den Annahmen 
des Konstruktivismus versteht der 
Konnektivismus das Individuum als ein 
in seiner Umwelt vernetztes Wesen.
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Basierend auf den Annahmen des Konstruktivismus versteht der Konnektivis- 
mus das Individuum als ein in seiner Umwelt vernetztes Wesen17. Diese Sicht­
weise versteht Lernen nicht mehr nur als internen Vorgang, sondern rückt auch 
die Umwelt des Individuums und Kooperationen innerhalb (formeller oder in­
formeller) Organisationen in den Fokus. Lernen in einer digital vernetzten Welt 
geschieht also niemals rein subjektiv, sondern in Interaktion und Kooperation 
innerhalb von Netzwerken. Voraussetzung für erfolgreiche Lernprozesse ist 
nach dem Verständnis des Konnektivismus die Bereitschaft, sich Wissen anzu- 
egnen, die Wissensquelle beziehungsweise den Knoten auf ihre Gültigkeit und 
Zuverlässigkeit zu prüfen, das Wissen daraufhin wieder weiterzugeben sowie 
eine verfügbare technische Vernetzung.
2 Konzeptionelle Potentiale digitaler Medien und Werkzeuge
Manche gehen davon aus, dass „die Digitalisierung" im Wesentlichen negati­
ve Folgen18 auf unsere Gesellschaft, auf Bildungsfragen und insbesondere die 
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen nehmen wird. Andere unterstellen, 
dass bereits die Ausstattung und schlichte Nutzung digitaler Medien zu besse­
ren Lernergebnissen führt - wie man es beispielsweise in dem jüngst veröffent­
lichten Entwurf des Strategiepapiers der Kultusministerkonferenz zu „Bildung 
in der digitalen Welt"19 lesen kann. Beide Einschätzungen enden womöglich 
m einer Sackgasse: Ein Zurückrudern in eine romantisch-analoge, bewahrpäd­
agogische Welt ist unrealistisch, aber auch das unreflektierte Folgen einer von 
Technik determinierten Perspektive auf Lern- und Bildungsprozesse führte auch 
schon in der Vergangenheit nicht selten in die Irre20. Denn wie auch die Me­
tastudie von John Hattie „Visible Learning"21 aufzeigt, führt „computer- oder 
internetgestütztes Lernen" - durchschnittlich betrachtet - zu Effektstärken, die 
in einer Rangfolge lernrelevanter Faktoren relativ weit hinten rangieren. Selbst 
wenn sich die technischen Möglichkeiten von Lernmedien und Lehrwerkzeu­
gen in den letzten Jahrzehnten - aufgrund ihrer „Digitalisierung" (mehr dazu im 
Folgenden) - deutlich verbesserten und weiter verbessern22 werden, gilt nach 
wie vor, dass für den Lernerfolg die zugrundeliegenden Lehr-/Lernkonzepte 
und Methoden wichtiger sind als die hierfür jeweils verwendeten Medien und 
Werkzeuge. Insofern darf bei aller Begeisterung für digitale Technik nicht un­
terstellt werden, dass mit deren Nutzung allein schon bessere Lernerfolge ein­
hergehen. Dennoch verfügen digitale Medien und Werkzeuge über Potentiale, 
die kreative Lehrende kennen sollten und deren didaktisch reflektierter und 
versierter Einsatz lehrunterstützend und lernförderlich sein kann.
Im Folgenden werden daher zunächst die konzeptionellen Potentiale digi­
taler Medien auf ihren Nutzen für Lehr- und Lernprozesse hin untersucht - ich 
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beschränke23 mich dabei auf die Potentiale, die kooperatives Lernen befördern 
können. Im Anschluss daran ergänze ich drei praktische Beispiele für die Schule. 
Hochschule und die berufliche (Weiter-) Bildung, die zeigen, wie ohne größere 
Aufwände „digital" und kollaborativ gearbeitet werden kann.
2.1 Potential 1: Auflösung physischer Grenzen
Nach Kriterien der Lernförderlichkeit, die sich aus dem skizzierten konstrukti­
vistischen Verständnis von Lernen ergeben, erweist sich das Schulheft als sehr 
lernförderlich24. Die Besonderheit eines Schulhefts ist, dass Lernende für die 
Arbeit hiermit nicht nur Informationen rezipieren, sondern diese auch selbst 
gestalten25 können. Im Vergleich zu einem digitalen Werkzeug wie dem Tablet 
verfügt das Heft jedoch über typische konzeptionelle Schwächen eines „ana­
logen" beziehungsweise physischen Mediums: Zunächst sind der Zwang zur 
Linearität und dessen physische Begrenztheit zu nennen26. Darüber hinaus sind 
Wechsel von Präsentationsmodalitäten - die Ergänzung von Schrifttexten durch 
beispielsweise die Verknüpfung mit Bildern, Filmen oder Tondokumenten - mit 
dem Schulheft nur aufwändig zu bewerkstelligen beziehungsweise nicht mög­
lich.
Digitale Medien ermöglichen die Integration von Werkzeugen zur akti­
ven Gestaltung und Verknüpfung von Inhalten innerhalb einer Einheit, häufig 
innerhalb eines Geräts oder einer Plattform. Diese digitalen Werkzeuge tragen 
also nicht nur dazu bei, unterschiedliche codale beziehungsweise mediale Ele­
mente zu verbinden, sondern darüber hinaus auch Lernobjekt und Hilfsmittel 
selbst miteinander zu verschmelzen27. Damit können nicht nur eigene digitale 
Manuskripte produziert und manipuliert werden, sondern digitale Werkzeuge 
verfügen aufgrund theoretisch unendlicher Erweiterungsmöglichkeiten mittels 
individuell zusammenstellbarer Applikationen (Apps) und gegebenenfalls auch 
entsprechender Peripherie über eine hohe funktionale und formale Adaptivität. 
Dies bedeutet, dass nicht nur Inhalte beziehungsweise Lernobjekte gestaltbar 
werden, sondern sukzessive auch das Lern-Werkzeug selbst. Digitale Werkzeu­
ge verfügen hierfür aufgrund ihrer technischen Vernetzung über die theoretisch 
unendlichen Performance- und Speicherpotentiale des Netzes, denn (Web-) Ap­
plikationen nutzen in der Regel nicht die (begrenzten) Ressourcen des digitalen 
Werkzeugs, sondern die umfassenden Ressourcen im Netz verteilter Server: die 
Cloud.
Die Vernetzung - als spezifische Charakteristik der Auflösung physischer 
Grenzen - soll im Folgenden als weitere Besonderheit digitaler Werkzeuge an­
geführt werden und sodann auf ihr Potential hin neue Kooperationsformen und 
Interaktionsstrukturen zu formen untersucht werden.
Digitale Bildungslandschaften
2.2 Potential 2: Technische Vernetzung erweitert Kooperationsformen 
Aufgrund der technischen Vernetzung des Computers wandelte sich dieser zu 
einem Werkzeug der „kooperativen Nutzung"28. Während Computer zu dem 
Zeitpunkt, als Wolfgang Coy diesen Gedanken formulierte, noch aktiv vernetzt 
werden mussten - als über Modems eine Verbindung zu einem Internetknoten­
punkt hergestellt werden musste - zeichnen sich heutige digitale Geräte wie 
Smartphones und Tablets durch ihre kontinuierliche physische Vernetzung aus: 
Seinerzeit wurde das erste iPhone in Deutschland nur in Kombination mit einer 
Datenflatrate verkauft - heute gehört die dauerhafte technische Vernetzung 
per Hotspots und Daten-Flatrates zum technischen Standard.
Aufgrund der stets verfügbaren Verbindung zum Internet besteht nicht 
nur ein kontinuierlicher Zugriff auf dessen Dienste und Ressourcen, sondern 
auch die dauerhafte Verbindung innerhalb der sozialen Netzwerke des Indivi­
duums. Gemeint sind hier keineswegs nur Soziale Netzwerke, sondern kom­
munikative Verbindungen innerhalb der Peergroup und der Familie mittels 
unterschiedlicher (Kommunikations-) Medien, Apps oder Web-Tools. Stand die 
Computernutzung in den 1980er und 1990er-Jahren noch unter dem Verdacht, 
zur Vereinsamung29 von (zumeist männlichen) Jugendlichen zu führen, glaubt 
dies seit dem Siegeszug Sozialer Medien in unsere Berufs- und Freizeitkontexte 
sicher niemand mehr. Im Gegenteil: Möglicherweise ließen sich diese räumlich 
und zeitlich entgrenzten Kommunikations- und Kooperationsoptionen auch in­
nerhalb institutioneller Lernarrangements nutzen?
Mittels der sozialen Vernetzung digitaler Medien kann das subjektive Kon­
struieren eigener Wissensstrukturen für andere transparent werden und ermög­
licht, zumindest potentiell, die kreative Kooperation. Kommunikationsnetzwer­
ke von Peers fördern jedoch nicht nur kognitive Prozesse, sondern können auch 
emotionale Sicherheit geben und dabei unterstützen, Nähe-Distanz-Verhältnis­
se auszuloten30. Aufgrund der erweiterten Möglichkeiten sozialer Vernetzung 
änderten sich die Kriterien der Vergemeinschaftung: Entschied früher die geo­
grafische Nähe über Gemeinschaft, so können dies heute gemeinsame Interes­
sen sein31.
2.3 Zur institutionellen Realität: Werden die Potentiale genutzt?
In zahlreichen Hospitationen konnte der Autor beobachten und wiederkehrend 
erfahren, dass diese kreativ-kollaborative Vernetzung auch innerhalb schuli­
scher Lehr- und Lernprozesse zu nachhaltigem Lernen32 beitragen kann - so­
fern die Lehrenden die Potentiale digitaler Medien und Werkzeuge kennen, 
sie (sofern passend und sinnvoll) in ihr Konzept einzubauen und sie didaktisch 
versiert einzusetzen wissen. Doch während digitale Medien die Berufswelt und 
die privaten Lebensbereiche im Sturm als Organisationshilfen33 und Instrumen-
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te zur effektiven Kommunikation und Kooperation34 eroberten, nutzen Lehren­
de sie bisher primär im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung. So nutzen laut 
einer Studie des BITKOM „mehr als drei Viertel der Lehrer [...] den Computer 
mindestens einmal pro Woche"35 - zur Unterrichtsvorbereitung oder -nach- 
bereitung. Bisher nutzen nur sehr wenige Lehrende digitale Werkzeuge und 
Medien dazu, um häufig gestellte Fragen zu erklären, Hausaufgaben oder hier­
für benötigte Materialien zur Verfügung zu stellen, über den institutionellen 
Kontext hinausgehende Kooperation zwischen den Lernenden anzustoßen und 
zu organisieren oder schlicht ihre Schülerinnen, Schüler oder Studierenden zu 
informieren36.
Technische Medien und Innovationen erreichten Schule und Unterricht 
womöglich auch deswegen nur in geringerem Maße, da die Technik aufgrund 
konzeptioneller Schwächen37 die Kriterien nachhaltigen Lernens bisher kaum 
bedienen konnte. Dies lag im Wesentlichen an der („eingeschriebenen", linear 
strukturierten) Inflexibilität38 technischer Lehr- und Lernmedien sowie an ihrer 
unzureichenden oder nur temporär verfügbaren (technischen) Vernetzung39. 
Gerade die technische Vernetzung stellt Bildungsinstitutionen aktuell vor Her­
ausforderungen: Studierende beispielsweise, die digitale Technik zur Organisa­
tion und Kooperation nutzen wollen (da sie es aus anderen Kontexten bereits 
gewohnt sind), können dies auf dem Campus häufig nicht, da Netzzugänge 
nicht leistungsfähig genug sind, um kooperatives Arbeiten zu ermöglichen. 
Aufgrund hoher Kosten für die Sachaufwandsträgerinnen (Kommunen und 
Kreise), aber auch aus Befürchtungen wie der Störerhaftung, elektromagneti­
sche Umweltverträglichkeiten, mögliche Ablenkung vom Unterricht, Förderung 
von Cyberbullying etc., existieren in den wenigsten Schulen bisher leistungs­
fähige (drahtlose) Netzwerke, die aber grundlegende Voraussetzung für die 
kooperative Arbeit mit digitalen Geräten in Bildungseinrichtungen sind. Bisher 
werden also aufgrund von technischen sowie konzeptionellen Unzulänglichkei­
ten, aber auch aus Bewahrungsinteressen, Gewohnheit und Unwissenheit im 
Bildungskontext lehrunterstützende und lernförderliche Potentiale verschlafen 
sowie kreativitätsfördernde Potentiale verspielt.
3. Web-Werkzeuge für kooperatives Lernen
Nicht nur (Drahtlos-) Netzwerke, auch Lernplattformen sind in Bildungseinrich­
tungen, im Wesentlichen an Schulen, noch nicht sehr verbreitet. Das ist nicht 
sehr bedauerlich, da die meisten verfügbaren Lernplattformen bisher lediglich 
Dokumenten-, Personen- und Aufgabenmanagement40 zur Verfügung stellen. 
Diese organisatorische Unterstützung der Lehrenden und Lernenden ist grund­
sätzlich zu begrüßen, erfüllt jedoch erst die technische Grundlage von Plattfor- 
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men, die Lernprozesse fördern können. Die Vermutung liegt nahe, dass eine 
bloße organisatorische Erleichterung typischer Abläufe in Schulen, Hochschu­
len und Beruflicher Bildung individuelle Lernprozesse und kooperatives Lernen 
nicht in ausreichendem Maße zu unterstützen vermag. Ein Werkzeug, das das 
Lernen „managen" möchte, das also kooperatives und nachhaltiges Lernen för­
dern will, sollte mehr leisten.
Web-Werkzeuge zur kooperativen Zusammenarbeit wie beispielsweise 
Etherpads zum gemeinschaftlichen Schreiben und Diskutieren (vgl. Kapitel 3.1 
und Abb. 1), Prezi zum kooperativen Visualisieren, Erstellen und Vorführen von 
Präsentationen (vgl. Kapitel 3.2 und Abb. 2) oder Coggle, ein freies Tool zum 
gemeinsamen Erstellen von „Gedankenlandkarten" (vgl. Kapitel 3.3), zeigen 
schon heute, wie Elemente künftiger Lernplattformen aussehen und was sie 
konzeptionell leisten könnten. Im Folgenden werden frei verfügbare Web-Ap­
plikationen exemplarisch vorgestellt, die heute bereits in Unterricht, Weiter­
bildung und Seminar eingesetzt werden können. Voraussetzung hierfür sind 
lediglich (mobile oder stationäre) Geräte, die über einen Browser und Internet­
zugang verfügen. Hier genügen entweder individuelle Internetzugänge über 
Mobilfunknetze oder entsprechend breitbandige gemeinsame Internetzugänge 
über WLAN-Access-Points der Institution.
3.1 Beispiel 1: Kollaboratives Schreiben (Etherpad)
Etherpads sind web-basierte Text-Editoren zur kooperativen Erstellung und Be­
arbeitung von Texten in Echtzeit. Das heißt, dass eine Gruppe von Lernenden 
nach dem Aufrufen einer URL einen gemeinsamen Text erstellen beziehungs­
weise bearbeiten kann, unabhängig von räumlichen Grenzen. Da jede Bearbei­
terin beziehungsweise jeder Bearbeiter über eine individuelle Schriftfarbe ver­
fügt, können alle Beteiligten nachvollziehen, von wem welche Ergänzung oder 
Änderung stammt (vgl. Abb. 1). Mittels eines eingebundenen Chats können
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Abb. 1: Kooperative Textar­
beit mit Etherpad
Abb. 2: Kooperatives Entwi­
ckeln und Präsentieren mit 
Prezi
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sich die Autorinnen und Autoren austauschen; alternativ kann natürlich auch 
parallel telefoniert werden (bei mehreren Personen eignen sich hierfür kosten­
lose Anbieter von Telefonkonferenzen). Schülerinnen, Schüler oder Studierende 
können auf diese Weise gemeinsam an Referaten arbeiten oder Hausaufgaben 
bearbeiten, ohne sich an einem bestimmten Ort treffen zu müssen. Als freie 
Software (GPL) ist die Installation und Nutzung von Etherpads kostenlos, im 
Web finden sich zahlreiche frei zugängliche Etherpads41.
3.2 Beispiel 2: Gemeinsames Erstellen von Präsentationen (Prezi)
Prezi ist eine Web-Anwendung auf der Basis von Flash, die bei der Erstellung 
und der Vorstellung von Präsentationen unterstützt. Im Gegensatz zu üblichen 
Präsentationsprogrammen, wie beispielsweise PowerPoint oder Keynote, ist 
der Folienablauf nicht zwingend linear. Eine Linearität kann jedoch mittels Pfa­
den realisiert werden. Auf einer theoretisch unendlichen Fläche können (gra­
Digitale Bildungslandschaften
fische) Objekte, Links und Texte beliebig arrangiert werden; die Navigation ist 
aufgrund der Möglichkeit des Ein- und Auszoomens quasi dreidimensional. Die 
Möglichkeit, mit mehreren Personen (maximal zehn Nutzerinnen und Nutzern) 
zeitgleich an einer Präsentation zu arbeiten, ist für die kooperative Arbeit in 
Weiterbildung, Unterricht und Seminar besonders interessant. Die Nutzung der 
Basisfunktionen von Prezi ist kostenfrei42.
3.3 Beispiel 3: Kooperatives Lernen mit MindMaps und ConceptMaps
Die neurobiologische Begründung43 der Arbeitsmethode MindMap ist zwar 
umstritten, jedoch können MindMaps, die auch als „Gedankenlandkarten" 
bezeichnet werden, aufgrund ihrer visuellen Struktur, die an Baumdiagramme 
erinnert, unter anderem bei der (Projekt-) Planung, bei der Dokumentation von 
Telefonaten und Besprechungen, der Seminar- oder Unterrichtsvorbereitung 
und bei Mitschriften wertvolle Dienste leisten44. MindMaps und ConceptMaps 
eignen sich sehr gut dazu, in Unterricht und Seminar Diskussionen, aber auch 
Zusammenhänge komplexer Lerngegenstände übersichtlich zu visualisieren45. 
Darüber hinaus können MindMaps von Lernenden dazu genutzt werden, Mit­
schriften anzufertigen. Eines der bekanntesten freien (GPL) und plattformunab­
hängigen Werkzeuge für das computergestützte Erstellen und Darstellen von 
MindMaps heißt FreeMind.
Der Einsatz von MindMaps und ConceptMaps in Lehr- und Lernprozes­
sen gelingt besonders gut, wenn eine Schülerin oder ein Student nicht alleine, 
sondern mehrere Lernende kooperativ eine Map erstellen. Diese Möglichkeiten 
bieten die kostenfreien Web-Werkzeuge MindMup und Coggle46. Wie Con­
ceptMaps bereits lernförderlich im fachübergreifenden Unterricht47 eingesetzt 
werden, zeigen beispielsweise die Arbeiten der vier Medien- und Fachdidakti­
ker Clemens Bohrer, Peter Gorzolla, Guido Klees und Alexander Tillmann sehr 
anschaulich.
Exkurs zu rechtlichen Fragen: Vom Medienschutz zur „Digitalen Kompetenz" 
(Medienkompetenz)
Bezüglich ihres Funktionsumfangs, der komfortablen Bedienbarkeit und im 
Besonderen bei der Unterstützung kommunikativ-kooperativen Arbeitens und 
Lernens können die hier beispielhaft genannten Web-Werkzeuge als konzeptio­
nelles Vorbild für künftige Lernplattformen dienen. Vorbildlich sind sie jedoch 
(noch) nicht in Fragen des Datenschutzes, des Schutzes von Persönlichkeits­
rechten und der Datensicherheit: Datenschützer kritisieren an Web-Applika- 
tionen im Allgemeinen, dass aufgrund der Standorte der Server, auf denen 
sich die Applikationen befinden und entsprechend auch die erarbeiteten In­
halte vorgehalten werden, die regionalen Standards und Schutzrechte keine
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Gültigkeit besitzen. Grundsätzlich ist anzumerken, dass die Anbieter von frei 
verfügbaren Applikationen selten kulturelle, sozial-emanzipatorische oder lern­
förderliche - um nicht zu sagen: weltverbessernde - Ziele verfolgen, sondern 
nach wirtschaftlichen und anderen Kalkülen handeln und daher Schutzrechte 
mitunter hinten anstehen. Kundin oder Kunde ist nur, wer für ein Produkt eine 
Gegenleistung aufbringt; im Fall von Sozialen Netzwerken ist dies die Preisgabe 
von Informationen, was die Nutzenden selbst zum „Produkt" macht. Solange 
Soziale Netzwerke und Web-Werkzeuge beziehungsweise Apps nicht inner­
halb von (finanzierten) Lernplattformen zur Verfügung stehen, die die beste­
henden rechtlichen Anforderungen erfüllen, sollten Lernende im Umgang mit 
web-basierten Angeboten in besonderer Weise sensibilisiert werden. Fraglich 
bleibt jedoch, ob ein äußerer Schutz durch Abgrenzung von Netzwerken und 
Plattformen (ab bestimmten Entwicklungsstufen) sinnvoll ist oder ob nicht die 
frühestmögliche umfängliche Förderung von „Digitaler Kompetenz", in der 
Fachdiskussion besser bekannt als Medienkompetenz, zielführender wäre. Die 
Bearbeitung dieser Frage sprengt bedauerlicherweise die physischen Grenzen 
dieses Beitrags.
4. Fazit
Die knappe Darstellung der ausgewählten Web-Werkzeuge belegte anschau­
lich, wie mittels digitaler Werkzeuge und Medien bereits heute kooperativ ver­
netztes Lernen in Schule und Hochschule mit einfachen Mitteln und geringem 
Aufwand möglich ist. In den vorangegangenen theoretischen Begründungen 
wie auch in den Praxisbeispielen wurde deutlich, dass eine der konzeptionellen 
Stärken digitaler Werkzeuge und Medien ihr Potential zur räumlich und zeitlich 
erweiterten kommunikativ-kooperativen Vernetzung von Lernenden ist.
Es wäre wünschenswert, wenn dieses Potential, das in informellen Kon­
texten bereits intensiv genutzt wird, auch formelle Lehr-, Lern- und Bildungspro­
zesse bereichern könnte. Somit kämen diese Potentiale nicht nur den selbst-or­
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